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Desde que España apostó por el desarrollo de una escuela inclu-
siva, donde todos los alumnos, con independencia de sus particu-
laridades personales, pueden ser escolarizados en colegios 
ordinarios, recibiendo en la mayoría de los casos, un apoyo 
dentro del aula donde está integrado para poder así paliar las 
necesidades educativas que se pudiesen presentar; ha sido tema 
de estudio si el principio de inclusión se está desarrollando de 
forma satisfactoria. Nuestro estudio ha querido indagar, si en los 
colegios situados en zonas rurales, llevan a cabo el desarrollo de 
este principio, y una vez puesto en práctica, con qué estrategias 
lo desarrollan. Para ello se ha elaborado un cuestionario para 
distribuirlo entre los docentes de Educación de Infantil y Primaria 
de la zona geográfica situada en la Sierra Sur de la provincia de 
Jaén, contexto evidentemente agrícola, donde la mayoría de la 
población vive del cultivo del olivar y la recolección de la aceituna. 
Debido al extenso territorio, se ha acotando nuestra investigación 
a colegios situados en núcleos urbanos con no más de mil qui-
nientos habitantes. Los resultados obtenidos ponen de manifiesto 
que el ámbito rural no aprovecha su contexto para favorecer 
procesos de inclusión y sigue desarrollando propuestas simple-
mente integradoras. 
PALABRAS CLAVE: EDUCACIÓN INCLUSIVA, ESCUELAS 
RURALES, N.E.E. Y PROFESORADO 
1 INTRODUCCIÓN 
Una educación de calidad, de la que todos podamos ser 
partícipes activos, es un objetivo compartido por los agentes 
vinculados con el proceso formativo del alumnado. Este objetivo 
constituye una preocupación que ha estado presente desde hace 
mucho tiempo en el ámbito escolar y ha motivado profundas 
reformas educativas, tanto en las regiones y países desarrollados 
como los que están en vías de desarrollo (Muntaner Guasp, 
2010; 2013).  
En el contexto académico actual, vemos lo insolidario e 
injusto que resulta marginar al alumnado, ya sea con 
discapacidades severas (López-Torrijo & Santiago Mengual-
Andrés, 2014) o leves y lo peligroso que es desde el punto de 
vista social, orientarlo a un proceso de exclusión. Detrás de un 
educando que no ha conseguido plenamente las competencias 
educacionales, existe una serie de causas (Carro et al., 2014), 
que pueden y deben ser consideradas como una responsabilidad 
compartida por todos, con consecuencias en el devenir 
educacional de toda la población. La educación inclusiva surge 
tras la necesidad de buscar un modelo educativo que realmente 
responda a las demandas y necesidades educativas de todas las 
personas (López Melero, 2004), es decir, crear un marco escolar 
respetuoso con la persona. 
Así mismo, es necesario ajustar los componentes del proceso 
escolar para beneficio de los educandos puesto que son los 
destinatarios finales, junto con autoridades educativas, docentes, 
familias y comunidad en general (Itzcovich, 2012), los que 
deben estar implicados en este proceso, que debe ser objetivo 
prioritario de las instituciones educativas.  
Lo que caracteriza la educación inclusiva es que valora la 
diversidad y respeta las diferencias individuales presentes en 
cualquier comunidad de aprendizaje. Reconoce a su vez que 
estas diferencias están vinculadas tanto a factores sociales, 
educativos y culturales como a las competencias que cada sujeto 
posee. Va a propiciar un proceso dinámico, abierto y sobre todo 
participativo. El carácter dinámico en el que se ve envuelto el 
quehacer educativo conlleva que cada centro escolar, en función 
del contexto en donde está inmerso (urbano o rural), desarrolle 
un proyecto educativo propio, que responda (Monge Alvarado & 
Monge Alvarado, 2009), tanto a su realidad socio-cultural como 
a la diversidad de su alumnado. La Educación Inclusiva debe 
recoger cuatro premisas, que inevitablemente le van a dar su 
razón de ser: La inclusión como un derecho humano; la 
inclusión como el camino para alcanzar la igualdad educativa; 
toda persona tiene derecho a ser educado con sus iguales y el 
contexto cultural donde vive; y la sociedad debe de garantizar 
todos los derechos del niño, incluido su inclusión en un marco 
escolar normalizado (Leon Anaya, 2010). 
En definitiva, como manifiestan Blooth & Ainscow (2002), se 
debe entender la Educación Inclusiva como un proceso que 
aumenta la participación del alumnado en los currículos, la 
cultura y en el devenir académico, y a su vez produce una 
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reducción de su exclusión. Además, como señala Verdugo 
Alonso (2009): 
La educación inclusiva es un proceso de cambio que 
va lentamente abriendo las puertas de la tolerancia ha-
cia todos los alumnos mediante el desarrollo de estra-
tegias y procesos que ordenan las maneras de atender 
con eficacia a los mismos. (p. 25) 
Por todo ello, en la investigación que hemos desarrollado, se 
ha pretendido conocer el concepto que el profesorado de los 
centros rurales de la Sierra Sur de Jaén tiene sobre el principio 
de inclusión y sobre todo las metodologías que desarrollan para 
su consecución, entendiendo que un contexto rural puede ayudar 
a este principio por las características propias de dicho contexto.  
2 LA EDUCACIÓN INCLUSIVA, ¿UNA 
REALIDAD EN EL CONTEXTO EDUCATIVO Y 
LEGISLATIVO ACTUAL? 
En el marco educativo actual es evidente la presencia de 
educandos con diversas potencialidades y necesidades dentro de 
las aulas. Desde la aprobación del Real Decreto de Ordenación 
de la Educación Especial, la escolarización e integración del 
alumnado con necesidades educativas (N.E.E.), en centros 
escolares ordinarios se hace cada vez más evidente. Es necesario 
que se sigan desarrollando políticas que regulen la educación 
inclusiva, que ahonden en el discurso de la diferencia y la 
diversidad como valor y no el déficit (Kim (2013). 
El sistema de intervención que se desarrolla en la actualidad 
es el de la integración educativa (Avramidis & Norwich, 2002), 
en donde el alumnado con necesidades educativas específicas se 
encuentra escolarizado en centros ordinarios, pero siendo 
atendidos por especialistas tanto dentro como fuera de su aula de 
integración, en función de los servicios de apoyo que requiera. 
El artículo 74 de la Ley Orgánica de Educación de 3 de mayo 
(MEC, 2006) manifiesta que la escolarización del alumnado con 
necesidades educativas se regirá por los principios de 
normalización e inclusión. Este enfoque, potencia la idea de 
escuela inclusiva, atendiendo al alumnado teniendo en cuenta 
sus potencialidades y necesidades.  
Además, la Orden de 25 de julio (CEJA, 2008), por la que se 
regula la atención a la diversidad del alumnado que cursa la 
educación básica en los centros docentes públicos de Andalucía 
-Comunidad Autónoma donde se ha llevado a cabo la 
investigación- en sus disposiciones iniciales manifiesta que las 
medidas curriculares y organizativas para atender a la diversidad 
deberán contemplar la inclusión escolar y social, y no podrán, en 
ningún caso, suponer una discriminación que impida al 
alumnado alcanzar los objetivos de la educación básica y la 
titulación correspondiente. En el capítulo segundo de dicha 
Orden, en el artículo 4, punto cuatro aclara que la atención al 
alumnado que presente necesidades específicas de apoyo 
educativo se realizará ordinariamente dentro de su propio grupo. 
Cuando dicha atención requiera un tiempo o espacio diferente, 
se hará sin que suponga discriminación o exclusión de dicho 
alumnado que puede presentar diversidad (intelectual, déficit 
visual, auditivo o discapacidad motora), trastornos de desarrollo 
(hiperactividad, autismo, Síndrome de Asperger, mutismo 
selectivo, etc.), dificultades de aprendizaje (discalculia 
evolutiva, dislexia, disgrafía, etc.), alta capacidad intelectual o 
que se hayan incorporado tardíamente al sistema educativo 
(larga enfermedad, inmigrantes, etc.). De lo dicho anteriormente, 
se deduce que es necesario un profesorado lo suficientemente 
capacitado como para atender a las diversas necesidades 
educativas de su alumnado (Aisncow, 2001; Álvarez Castillo & 
González González, 2008). En un marco escolar caracterizado 
por la homogeneización de la enseñanza, las educación inclusiva 
constituye un reto, puesto que debemos entender y tener 
conocimiento de nuestras experiencias, teniendo un marcado 
acento las tradiciones de zonas rurales, ya que va a contribuir a 
lo que somos y a cómo entendemos el mundo (Adamson, 2012). 
Sin embargo, en un estudio realizado por Llorent García & 
López Aguaga, (2012), el profesorado opina, en su mayoría 
(85,7%), que el alumnado con necesidades educativas 
específicas debería estar escolarizado en las aulas ordinarias a 
tiempo parcial y para determinados refuerzos o apoyos, debería 
salir al aula de apoyo a la integración para ser atendido por 
especialistas, debido a la escasa formación inicial que tienen los 
docentes en Atención a la Diversidad. Pero, a pesar de su escasa 
formación en atender a este tipo de educandos, se muestran 
preparados, capaces y con ganas para abordar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. En la respuesta emitida por los docentes 
se exponía la importancia de las aulas específicas en centros 
ordinarios, manifestando también que la integración en el aula 
ordinaria tenía un carácter trascendental para su integración 
social. Así mismo, un 57´1% del profesorado, no conoce el 
término de “educación inclusiva”, dando unas definiciones 
excesivamente superficiales y hay un número elevado de 
docentes (Arranz Márquez, 2008) que no están satisfechos con 
los procesos y procedimientos inclusivos que se llevan a cabo. 
Además, Palomares Ruiz & Gonzalez López (2012), nos indican 
que la respuesta a la diversidad en los centros pasa 
inevitablemente, por la estructuración de situaciones de 
enseñanza y aprendizaje variados y flexibles, que permitan el 
máximo número de alumnado (Broderick, et al., 2010) acceder a 
un nivel de competencias máximo.  
Como podemos ver, se sigue detectando algunas prácticas 
propias de tiempo pasados, que ya creíamos que se habían 
superado y, evidentemente, contrarias a la normativa actual. Es 
básico un cambio de actitud del profesorado (Haq & Mundia 
2012). Por su parte, en la Orden del 25 de julio (CEJA, 2008) 
donde se regula la atención a la diversidad del alumnado que 
cursa educación básica en los centros docentes públicos de 
Andalucía, establece que se entiende por inclusión, y no es más 
que integrar plenamente al educando con necesidades educativas 
especiales en el aula ordinaria. En la actualidad, se han vencido 
muchas resistencias hacia la Educación Inclusiva, como la 
accesibilidad a las aulas ordinarias, la recepción de profesionales 
de la educación, etc., aunque todavía persisten ciertas 
metodologías que se pueden considerar como discriminatorias 
(CERMI, 2010). 
Pero la sociedad actual debe potenciar el desarrollo de centros 
inclusivos, donde se valore la diversidad de contextos, donde se 
facilite y patrocine la diversidad cultural así como que se apueste 
por potenciar las tradiciones del educando (Townsend & Fu, 
2001; Harris, Misk & Attig, 2004; Fernández González, 2011; 
Palomares Ruiz & González López, 2012). Lo que se pretende 
es que el proceso de enseñanza-aprendizaje tenga una vertiente 
individual, con un marcado carácter de interacción social. El 
alumnado con necesidades educativas específicas tiene esta 
capacidad de aprendizaje en función de sus peculiaridades, que 
debemos potenciar con unas estrategias metodológicas, tal y 
como manifiesta Barton (2009): 
La lucha por la igualdad y por un mundo no opresivo, 
no discriminatorio, radica en el hecho de que va más 
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más bien en el establecimiento y el mantenimiento de 
un mundo social en el que las personas experimenten 
la realidad de los valores inclusivos y de las relaciones 
(p. 174). 
La Educación Inclusiva es un proceso que va a entrañar la 
transformación de las escuelas para atender a todo el alumnado, 
llevándose a cabo este proceso educativo en todos los contextos, 
sin distinción alguna, y no va a afectar solamente el marco 
escolar, sino que se debe incluir a la familia, como primer agente 
educador y a toda la comunidad educativa en general, como 
agente socializador (Vega Fuente & Garin Casares, 2012). Por 
consiguiente “la Educación Inclusiva no es una cuestión 
marginal, sino que va a ser crucial para lograr una educación 
de calidad de todo el alumnado y para el desarrollo de 
sociedades más inclusivas” (UNESCO, 2008:3). 
3 EL DESARROLLO DE LA EDUCACIÓN 
INCLUSIVA EN ZONAS RURALES 
No podemos considerar inclusión las prácticas que actualmente 
segregan, excluyen y clasifican al alumnado (Glazzard, 2014) 
perpetuando un modelo del déficit desde las legislaciones 
(Glazzard, 2013) que presentan un modelo contradictorio en el 
desarrollo de los decretos al efecto, especialmente de aquellos 
educandos que además de presentar un determinado hándicap, 
viven en una zona rural que podría ser un problema añadido en 
relación a alcanzar los servicios necesarios para paliar o 
minimizar sus diferencias de aprendizaje con respecto a sus 
iguales. Así, dicho contexto rural, puede ser un factor que 
interfiera en su adecuada integración social, de ahí se deduce 
que se está apostando por una educación que fortalece la 
igualdad de oportunidades educativas, en consonancia con la 
evolución que se está presentando en países de nuestro entorno 
(Alonso Parreño & Araoz Sánchez-Dopico, 2011). 
El territorio rural todavía existen elementos que lo diferencian 
de otros territorios más urbanizados, aunque en la mayoría de 
nuestros contextos haya una clara tendencia a “urbanizar la 
ruralidad” (Boix, 2011) y el aula multigrado no queda ajena a 
estas transformaciones. Sin embargo, desde la escuela se pueden 
construir puentes pedagógicos “de doble sentido” entre el 
currículo oficial y el currículum real que nos ofrece este 
contexto.  
La diversidad dentro de la propia heterogeneidad del aula 
multigrado, ha sido siempre una de sus características más 
destacables, y concretamente la diversidad (Trianes et al., 2003), 
de edades que simultáneamente es atendida por un docente, ya 
sea tutor, especialista, etc. en el marco de lo que podemos llamar 
prácticas pedagógicas inclusivas, haciéndose más visible en los 
centros rurales por su apertura a la comunidad educativa. Por 
ello, no es en absoluto exagerado afirmar, tal y como dice I Gelis 
(2004) que las escuelas rurales de este país han ayudado a la 
vinculación del alumnado con el medio, han reforzado la cultura 
local y han contribuido a crear vida en el pueblo para todos sus 
habitantes; teniendo en cuenta el respeto hacia la cultura rural, la 
población campesina y la diversidad, aunque a veces también 
superando las limitaciones propias de su contexto. Así mismo, 
también presentan aspectos positivos como son la 
heterogeneidad cronológica y la menor ratio (Bustos, 2010) que 
hacen posible los buenos resultados del alumnado de centros 
rurales en Andalucía, y suponen una ayuda determinante al 
principio de inclusión del alumnado de N.E.E. en estos centros y 
aulas. 
Por otra parte, si evaluamos los efectos de los programas de 
formación que incluyen estrategias para fomentar las prácticas 
inclusivas junto con las preguntas filosóficas sobre las 
competencias de los futuros docentes, nos encontramos con 
resultados que indican un cambio positivo en el repertorio de las 
competencias de los participantes (Forlim et al., 2009) , lo que 
implica un apoyo decisivo para el principio de inclusión del 
alumnado con necesidades educativas especiales en los centros y 
aulas con profesores eficientes que utilizan metodologías 
inclusivas, y en el que la eficacia de la colaboración y la gestión 
de las conductas disruptivas se ha demostrado (Sharma y col., 
2012). Es básico un cambio de actitud del profesorado (Haq & 
Mundia, 2012) y unos directores comprometidos (Praisner, 
2003). 
4 PROBLEMA Y OBJETIVOS DE 
INVESTIGACIÓN 
Partiendo de las consideraciones de Mc Millan & Schumacher 
(2005) para formular los problemas de investigación educativa 
y, para situar nuestro trabajo, nos hemos planteado ¿Los 
docentes del área geográfica estudiada, desarrollan en su 
proceso de enseñanza-aprendizaje la educación inclusiva? 
 
Objetivo general de la investigación: 
Determinar si el profesorado desarrolla el principio de 
inclusión en relación al alumnado con necesidades 
educativas específicas. 
Objetivos específicos: 
Saber si el profesorado encuestado conoce el concepto de 
escuela inclusiva.  
Conocer la metodología que utiliza el profesorado con el 
alumnado de necesidades educativas específicas en sus 
aulas. 
Saber si el profesorado se considera formado para atender a 
este tipo de educandos. 
5 METODOLOGÍA 
5.1 Contexto y participantes 
La población objeto de estudio han sido los docentes de 
Educación Infantil y Primaria de los centros de la Sierra Sur de 
la provincia de Jaén. Siendo esta zona evidentemente rural, ya 
que la población subsiste trabajando en el campo a través del 
cultivo del olivar y en la recolección de aceituna. Para acotar 
más nuestra investigación solo participaron aquellos docentes 
que trabajaban en colegios de núcleos rurales de no más de mil 
quinientos habitantes. De esta forma se pretende verificar si se 
desarrolla una Educación Inclusiva con el alumnado de N.E.E. 
El estudio se realizó durante el curso académico 2014-2015, 
contando con una población total de 123 docentes. Aunque, por 
lo motivos esgrimidos anteriormente, la muestra real fue de 40 
docentes. Así, la distribución de los participantes en función de 
las variables de segmentación aportó los siguientes datos, 
“género”: “hombres” (N = 15, 37,5%), “mujeres” (N = 25, 
62,5%); “edad”: “entre 20-30 años” (N = 4, 10,0%), “entre 31-
40 años” (N = 11, 27,5%), “entre 41-50 años” (N = 12, 30,0%), 
“entre 51-60 años” (N = 8, 20,0%), “más de 60 años” (N = 5, 
12,5%); “etapa en la que ejerce docencia”: “no contesta” (N = 
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Primaria” (N = 9, 22,5%), “Segundo ciclo de Educación 
Primaria” (N = 12, 30,0%), “Tercer ciclo de Educación 
Primaria” (N = 13, 32,5%); “antigüedad como docente”: “no 
contesta” (N = 3, 7,5%), “de 1-5 años” (N = 2, 5,0%), “de 6-10 
años” (N = 10, 25,0%), “de 11-15 años” (N = 10, 25,0%), “de 
16-20 años” (N = 7, 17,5%), “más de 20 años” (N = 8, 20,0%); 
“puesto que ocupa el maestro”: “tutor” (N = 23, 57,5%), 
“maestro especialista en pedagogía terapéutica” (N = 5, 
12,5%), “orientador” (N = 4, 10,0%), “equipo directivo” (N = 
8, 20,0%). 
5.2 Instrumento de recogida de información 
Para recopilar la información necesaria para el desarrollo de 
nuestro estudio, se ha elaborado un cuestionario en base a tres 
dimensiones. La primera dimensión hace referencia a si el 
profesorado encuestado conoce el concepto de escuela inclusiva. 
En cuanto a la segunda, cúal es la metodología que utiliza a tal 
efecto y, por último, en la tercera dimensión, si se considera 
formado para atender a este tipo de educandos.  
Para lo cual, se elaboró un cuestionario tipo Likert porque 
cumplía con la finalidad de nuestro estudio y, su objetividad, 
cumplía una función clave de servir de nexo de unión entre los 
objetivos de investigación y la realidad de la población estudiada 
(De Lara Guijarro y Ballesteros Velázquez, 2007). La escala se 
planteó con cuatro opciones de respuesta: “desfavorable” (D = 
1), “menos favorable” (MEF = 2), “favorable” (F = 3) y “muy 
favorable” (MUF = 4). Además, el cuestionario cuenta con un 
bloque inicial que contiene cinco variables de segmentación y 
naturaleza nominal-dicotómica: “genero”, “edad”, “etapa en la 
que ejerce el docente”, “antigüedad como docente” y “puesto 
que ocupa”. 
La validez de contenido confirmó los treinta y ocho ítems 
iniciales. Para la validez de constructo se aplicó la técnica 
multivariante del análisis factorial para reducir, estandarizar y 
validar la información recogida en el cuestionario aplicado a los 
maestros encuestados. El análisis factorial se ha realizado 
mediante el procedimiento de componentes principales (PrC) 
con fines confirmatorios. La determinación de la cantidad de 
factores se ha elaborado según el criterio de raíz latente de 
Kaiser-Meyer-Olkin. Posteriormente se ha aplicado la rotación 
varimax (máxima varianza) con normalización de Kaiser, tabla 
1. 
Tabla 1. Resumen estadístico del análisis factorial 
Medida de adecuación muestral Kaiser-Meyer-Olkin 0,131 
 
Prueba de esfericidad de Bartlett  
 
Chi-cuadrado aproximada 1396,931 
Gl 703 
Sig. 0 
Varianza explicada total Porcentaje 51430 
 
En la tabla 2, con posterioridad a la rotación, se observa que la 
solución definitiva del análisis factorial contiene 3 factores, que 
integran los treinta y ocho de los ítems originalmente 
propuestos, los cuales explican un porcentaje de la varianza muy 
aceptable (51.430%), considerando el índice mínimo de 
discriminación en 0.5. La prueba de esfericidad de Bartlett 
confirma la existencia de factores subyacentes en la matriz de 
datos, debido al alto nivel de significación obtenido. 
 
 
Tabla 2. Resumen estadístico de la solución factorial definitiva, después 





Ítem que integra 
cada factor 
D1. Dominio vinculada a la 
inclusión del alumnado con 
N.E.E 
12,15% 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 
10, 11, 12, 13. 
D2. Dominio vinculada a la 
inclusión en su centro 
educativo. 
8,79% 14, 15, 16, 17, 18, 19, 
20, 21, 22, 23. 
D3. Dominio relacionado 
con la metodología inclusi-
va. 
5,84% 24, 25, 26, 27, 28, 29, 
30, 31, 32, 33, 34, 35, 
36, 37, 38. 
 
 
El Alpha de Cronbach respeto a la totalidad de la escala fue de 
(0,815), las dos mitades aportaron, para los ítems impares una 
alpha de 0,852 y para los ítems pares un alpha de 0,852, 
quedando equilibrada la fiabilidad de los ítem pares respecto a 
los impares. La correlación total de elementos corregida osciló 
entre (ítems nº 28 0,913 > 0,901, ítems nº 12, 21, 29), por lo que 
no se redujo el número de ítems. 
5.3 Resultados y discusión 
A continuación analizaremos los datos obtenidos divididos en 
base a las tres dimensiones del cuestionario, así: 
En relación a la 1ª Dimensión: “La inclusión del alumnado 
con necesidades educativas específicas”. Uno de los objetivos de 
nuestro estudio era comprobar si los docentes de las zonas 
rurales, desarrollan una educación inclusiva dirigida a los 
educandos con necesidades educativas especiales; y como se 
aprecia en los resultados presentados en la tabla 3, los docentes 
que trabajan en esta zona geográfica, están en la labor de 
desarrollar una educación evidentemente inclusiva, donde la 
integración en el aula ordinaria a tiempo parcial es la opción más 
demandada con una media del 2.88, aunque hay que reconocer 
que las diversas opciones de respuesta de los ítems que 
componen esta dimensión no obtienen, salvo excepciones, 
porcentajes evidentemente mayoritarios. Solamente va a obtener 
un porcentaje muy alto la pregunta acerca si los niños con 
discapacidad grave deben de estar a tiempo completo en el aula 
de apoyo a la integración, donde los docentes manifiestan la 
necesidad de que estos educandos no se integren en el aula 
ordinaria, con una media del 2.48. Aunque exponen que tienen 
una formación adecuada para atender educativamente a estos 
niños y en sus tutorías abordan la inclusión, no saben diferenciar 
claramente lo que es integración e inclusión.  
Tabla 3. Valores de la dimensión vinculada con la inclusión del alumno 







































El alumnado con N.E.E. en 
un centro rural debe estar 






















El alumnado con N.E.E. en 
un centro rural debe estar 
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integración. MU: 2 2 
 
El alumnado con N.E.E. en 
un centro rural debe estar 
escolarizado entre el aula 
ordinaria y la de apoyo a la 
integración.  


















El alumnado de un centro 
rural con discapacidad 
grave debe estar a tiempo 
completo en aulas de 
apoyo a la integración.  











3 MEF: 8 
F 21 
MU: 3 
El alumnado con N.E.E. de 
un contexto rural debería 
de estar matriculado en los 
colegios ordinarios.  











3 MEF: 9 
F 21 
MU: 9 
Al atender al alumnado de 
un centro rural con N.E.E. 
se deja de prestar atención 
al resto.  











1 MEF: 10 
F 13 
MU: 0 
Mi centro rural sirve de 
puente para integrar al 
alumnado con N.E.E. en su 
contexto. 











3 MEF: 10 
F 22 
MU: 7 
Las familias de mi alum-
nado tiene un concepto 
positivo sobre que sus 
hijos estén estudiando con 
alumnado con N.E.E. 











3 MEF: 9 
F: 27 
MU: 4 
Mi acción tutorial aborda 
con las familias el proceso 
de inclusión del alumnado 
con N.E.E. 











3 MEF: 8 
F: 27 
MU: 4 
Creo que tengo suficiente 
formación para desarrollar 
la inclusión en el aula. 











3 MEF: 11 
F: 24 
MU: 4 
Estoy de acuerdo con la 
legislación que regula el 
principio de inclusión. 











3 MEF: 17 
F: 18 
MU: 5 
Es diferente el concepto de 
N.E.E. en mi zona rural 
que en otro contexto. 











3 MEF: 12 
F: 22 
MU: 1 
El concepto de inclusión es 
sinónimo del de integra-
ción.  











2 MEF: 16 
F: 15 
MU: 1 
Sumatoria final factor 1   ƩMEDIA=2.59           ƩDESV.=0.84  
ƩMODA=2.5 
 
El comportamiento de las opiniones es bastante heterogéneo 
(dispersión), según ponen de manifiesto las diferentes 
desviaciones típicas, además la respuesta más elegida es 
“favorable” (F). Solo hay un ítem que queda escasamente 
considerado, con una media de 1.90, éste hace referencia que al 
atender al alumnado de un centro rural con N.E.E. se deja de 
prestar atención al resto; sin embargo, la sensibilidad de la 
media ante puntuaciones extremas nos lleva a considerar la 
desviación típica (0,90), el máximo y mínimo (1-4) y la moda 
(3), estadísticos que ponen de manifiesto la dispersión y 
heterogeneidad de las opiniones en dicho ítem. 
Con respecto a la 2ª Dimensión: “La inclusión en su centro 
educativo” y como podemos observar en la tabla 4, se presenta 
una gran dispersión en las respuestas emitidas, aunque se puede 
determinar que se desarrolla una educación propiamente 
inclusiva, aunque las respuestas a favor en relación con las 
contrarias estén muy reñidas, como se puede ver en el ítem nº 14 
con una media del 2.38. A pesar de que se intenta poner en 
marcha un proceso integrador de dichos alumnos en un contexto 
normalizado, el proceso inclusivo propiamente dicho no ha 
llegado a calar plenamente en la escuela de hoy. Los cinco 
primeros ítems abordan el organigrama del colegio ante la 
atención de los educandos con N.E.E., a pesar de ser las 
respuesta mayoritarias las vinculadas a la inclusión, con unas 
medias que oscilan entre el 2.95 del ítem 5 y el 2.15 del ítem 2, 
las opciones de respuesta desfavorable o medianamente 
favorable tienen unos resultados muy similares a los anteriores. 







































Mi centro rural desarrolla una 
educación inclusiva -Alumnado 
con N.E.E. a tiempo completo 























El alumnado con N.E.E. de mi 
centro rural está a tiempo 



















2 MEF: 16 
F 14 
MU: 1 
Solo el alumnado con discapa-
cidad grave de mi centro rural 
está en el aula de apoyo a la 
integración.  


















El refuerzo educativo de mi 
centro rural se lleva a cabo en el 
aula ordinaria.  











3 MEF: 15 
F 19 
MU: 3 
En mi centro rural se programa 
conjuntamente el docente de 
P.T. con los equipos docentes 
que tienen alumnado con N.E.E. 











3 MEF: 9 
F 21 
MU: 9 
 El Proyecto educativo de mi 
centro rural planifica la educa-
ción inclusiva.  











3 MEF: 10 
F 19 
MU: 10 
El Plan de Atención a la 
diversidad de mi centro rural 
tiene como finalidad la educa-
ción inclusiva. 











3 MEF: 10 
F 22 
MU: 8 
 En las programaciones de ciclo 
de mi centro rural se da una 
respuesta al alumnado con 
N.E.E.  











3 MEF: 7 
F: 24 
MU: 9 
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rural apuesta por la educación 
inclusiva.  








La administración educativa 
oferta suficiente formación a los 
docentes de centros rurales 
sobre la inclusión.  











3 MEF: 9 
F: 26 
MU: 3 
Sumatoria final factor 2 ƩMEDIA=2.6    ƩDESV.=0.76    ƩMODA=2.9 
 
En relación a los documentos de centro y a la implicación de 
los órganos unipersonales a la hora de poner en marcha el 
proceso de enseñanza-aprendizaje inclusivo; se debe manifestar 
que hay una adecuada planificación a la hora de abordar la 
intervención educativa de estos educandos en los diferentes 
niveles de concreción curricular, tanto en la normativa 
desarrollada por la administración educativa, como en los 
diferentes documentes que hacen referencia a la atención de 
estos niños, según manifiestan los docentes encuestados. 
El comportamiento de las opiniones es menos heterogéneo, si 
lo comparamos con el factor anterior (dispersión), según ponen 
de manifiesto las diferentes desviaciones típicas, la respuesta 
más elegida es “Favorable” (B). Sin embargo, la sensibilidad de 
la media ante puntuaciones extremas nos lleva a considerar la 
desviación típica media de 0.76, el máximo y mínimo (3-4, 2-4) 
y la moda (3), estadísticos que ponen de manifiesto cierta 
heterogeneidad de las opiniones. 
Falta camino por recorrer en cuanto al desarrollo de la 
educación inclusiva de forma mayoritaria y de esta forma 
“desarrollar una educación inclusiva en el alumnado con N.E.E. 
a tiempo completo en aula ordinaria”, y “para que estos alumnos 
no estén a tiempo completo en el aula de especial cuando tengan 
una discapacidad grave”, a la vista de los resultados obtenidos. 
En cuanto a la 3º Dimensión: “La Metodología inclusiva” y 
según los datos de la tabla 5, los docentes desarrollan una 
metodología de trabajo encaminada a la puesta en práctica de 
una educación inclusiva, a pesar de que la mayoría de los 
docentes utilizan un único libro de texto para todos los alumnos, 
con una media de 2.50; es significativo el establecimiento en sus 
aulas del trabajo cooperativo, tan importante para el desarrollo 
académico de los alumnos con N.E.E., como se manifiesta en el 
ítem 25, así como el desarrollo del trabajo por proyectos como 
una estrategia metodológica para favorecer el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, sin olvidarnos que la utilización de las 
TIC está en el repertorio de recursos de la mayoría de maestros. 







































Mi enseñanza la planifico 
teniendo en cuenta los procesos 












































3 MEF: 14 
F 19 
MU: 7 
 La evaluación contribuye a 
respetar las capacidades de todo 
el alumnado.  


















Utilizo materiales que tengan 
en cuenta la atención a la 
diversidad.  











3 MEF: 7 
F 21 
MU: 10 
Utilizo un único libro de texto 
para todo mi alumnado.  











3 MEF: 8 
F 20 
MU: 4 
El modelo de competencias 
favorece el trabajo en un aula 
inclusiva.  











3 MEF: 10 
F 22 
MU: 8 
Trabajar por proyectos o tareas 
es una metodología adecuada 
en un aula inclusiva.   











3 MEF: 11 
F 20 
MU: 9 
Las diferencias entre mi alum-
nado son utilizadas como una 
riqueza en el proceso educativo.  











3 MEF: 10 
F: 21 
MU: 9 
Utilizo las TIC como metodo-
logía inclusiva en mi aula.  











3 MEF: 4 
F: 26 
MU: 10 
Mi experiencia docente la 
aprovecho para promover 
acciones a favor del principio 
de inclusión. 











3 MEF: 5 
F: 25 
MU: 10 
Los docentes de mi centro rural 
desarrollan recursos propios 
para promover la inclusión. 











3 MEF: 6 
F: 26 
MU: 8 
Mi centro rural cuenta con 
suficientes recursos materiales 
para favorecer la inclusión.  











3 MEF: 8 
F: 24 
MU: 8 
 Mi centro rural cuenta con 
suficientes recursos personales 
para favorecer la inclusión.  











3 MEF: 4 
F: 28 
MU: 7 
Realizo periódicamente cursos 
de formación sobre las N.E.E.  











3 MEF: 8 
F: 20 
MU: 8 
Veo necesarias las Adaptacio-
nes Curriculares en mi aula 
ordinaria. 











3 MEF: 8 
F: 19 
MU: 12 
Sumatoria final factor 3 ƩMEDIA=2.94   ƩDESV.=0.78  
ƩMODA=2.93 
 
Los últimos cuatro ítems de la dimensión abordan la 
disposición de recursos tanto materiales como personales, para 
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docentes de manera muy esclarecedora que en los centros de las 
zonas rurales cuentan con dichos recursos; la frecuencia más 
demandada sigue siendo la favorable pero con porcentajes muy 
superiores a los obtenidos hasta ahora. Como nota llamativa, es 
curioso que gran número de docentes realicen periódicamente 
formación acerca de necesidades educativas especiales, teniendo 
una media del 2.80. 
El comportamiento de las opiniones es bastante heterogéneo, 
según ponen de manifiesto las diferentes desviaciones típicas 
(1).  
6 CONCLUSIONES 
Después de más de dos décadas de apuestas legislativas y 
administrativas, que deberían haber definido la labor docente del 
profesorado en relación a la educación inclusiva, ésta no termina 
de implementarse en la práctica diaria de nuestros docentes, de 
manera generalizada, vivimos un simulacro de inclusión, 
debemos eliminar las barreras culturales que ponen freno al 
concepto de inclusión y hace de este un mero simulacro en el 
aula (López et al, 2014) aunque sí un poco más en los contextos 
rurales. Muchos familiares de estos niños/as y la administración 
han hecho una labor importante, pero que no es del todo 
suficiente debido a que no han logrado que el profesorado, desde 
las propuestas de educativas establecidas, haya desarrollado un 
proceso de enseñanza-aprendizaje encaminado a la inclusión, en 
la práctica en el aula (Chiner y Cardona 2013). 
Nuestros datos, según los objetivos propuestos, y los 
resultados obtenidos, confirman como otras investigaciones, 
llevadas a cabo a partir de estudios internacionales (Ainscow, 
2001; Levison, Sutton & Winstead, 2009; Jeffery & Troman, 
2013; Adderley & et al., 2015), y otros muchos a nivel nacional 
(Arranz Márquez, 2008, Llorent García & López Azuaga, 2012), 
aunque en unos contextos más generales, constatan que es 
necesaria mayor implicación por parte de los docentes para que 
de esta manera se pueda llevar a cabo de forma mayoritaria una 
educación inclusiva. El docente rural, por lo observado en este 
estudio, tiene una disposición favorable pero quizás le falte 
cierta iniciativa. No obstante, es considerable el esfuerzo que 
están realizando los docentes para poner en funcionamiento este 
proceso educativo, que necesita de un cambio metodológico, 
dejando atrás la enseñanza tradicional, que impide la inclusión y 
normalización de los educandos con N.E.E. 
Más concretamente, comprobamos como los resultados de la 
dimensión que sondea sobre la necesidad de la inclusión del 
alumnado con N.E.E., no alcanza valores contundentes, según 
muestran, en el profesorado de la escuela rural, eso que 
pensamos que a su favor cuentan con que el contexto debería 
facilitar está situación.  
Así mismo en el tratamiento de la inclusión en su centro 
educativo, el profesorado de nuestro estudio, da una respuesta 
formal y solo teórica, y todavía no se ha generalizado la 
inclusión en el aula para todo el alumnado, alcanzando valores 
más altos en el cuestionario, los aspectos formales, como son la 
programación y las propuestas de cara a la Administración y 
manteniendo el aula de integración como solución a una 
situación de equidad educativa.  
En el apartado en concreto de la metodología, está claro que el 
libro de texto es el que marca la pauta de actuación en el aula, 
con lo que es totalmente incompatible el trabajo por 
competencias, que manifiesta el profesorado. Es muy llamativo 
como conviven todavía las adaptaciones curriculares y que sea 
uno de los ítems con valores más altos. Si es un profesorado que 
se forma, como afirma, y que cuenta con recursos personales y 
materiales, resulta contradictorio no ver un cambio definitivo en 
el tratamiento de la metodología dentro del aula. Del mismo 
modo, los libros de texto no ofrecen situaciones de aprendizaje 
contextualizados y, como se ha demostrado en otras ocasiones 
(Pro & Rodríguez, 2010), los procesos de contextualización 
permite la mejora en la calidad del aprendizaje. Así mismo, 
comentan que utilizan las TIC, pero conviven con los libros de 
texto y las adaptaciones curriculares; sin implementar 
actuaciones que supongan una liberación de los mismos (Molina 
Jaén & Panao Ramalho, 2013). 
Para lo cual, proponemos el desarrollo de una escuela 
inclusiva, profundizando en los siguientes aspectos que a fin y al 
cabo va a ser el soporte de la metodología inclusiva:  
Planificar el proceso educativo teniendo en cuenta los 
procesos de aprendizaje de todo el alumnado de la clase 
(Llorent García & López Azuaga, 2012). 
Desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje desde un 
enfoque cooperativo, según establecen autores como Dyson 
(2010). 
La evaluación debe respetar las capacidades de todo el 
alumnado, incluido el de N.E.E. (Raffo, 2009). 
Es importante utilizar los recursos teniendo en cuenta la 
atención a la diversidad (Torres González, 2012) para la 
mejora de la convivencia escolar (Herrera & Bravo, 2012). 
Perrenoud (2004) manifiesta que el modelo de competencias 
va a favorecer el trabajo en un aula, y por qué no, también 
en el aula donde se desarrolla el modelo inclusivo. 
Trabajar por proyectos o tareas (Pacte, 2000) es una 
metodología adecuada en el aula inclusiva, y con las TIC 
en todas sus dimensiones: juegos (Herrero et al., 2014), 
propuestas curriculares, etc. 
Utilizar las diferencias entre los educandos como una riqueza 
en el acto educativo (Llorent García & López Azuaga, 
2012). 
Poner en práctica el proceso inclusivo es un tema muy 
controvertido y complejo, llegando incluso no ser entendido 
(Ainscow, Both & Dyson, 2006) y en muchos casos siendo un 
elemento de tensión. Como se ha podido comprobar en el 
apartado “Context and participants”, la muestra final ha sido de 
40 participantes, lo que demuestra la poca implicación del 
profesorado en los procesos de inclusión y la vieja creencia de 
que la inclusión es responsabilidad única y exclusiva de los 
departamentos de orientación. Para poder avanzar en el 
planteamiento que desarrollamos y atender adecuadamente a la 
diversidad, se debe de formar al profesorado para ello y, 
siguiendo los planteamientos de Vigo Arrazola & Soriano 
Bozalongo (2014), se debe hacer extraño lo familiar y familiar lo 
extraño. Hacer extraño el trabajo que se realiza nos lleva a 
pensar y a reflexionar; y hacer normal lo extraño forma parte del 
proceso de cambio. En esta representación, la creatividad orienta 
la interpretación de la respuesta educativa a las peculiaridades y 
necesidades de los educandos en las aulas con una forma de 
trabajo más inteligente (Jeffrey & Troman, 2013), que empieza 
por potenciar formas alternativas de actuación, de ver la 
discapacidad o el fracaso. La experimentación sobre prácticas 
creativas en educación (Beach & Bagley, 2012; Craft & Jeffrey, 
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1996; Broderick, et al., 2010) puede contribuir a entender y 
desarrollar una educación para todos/as, superando la 
complejidad de cualquier situación educativa. 
Chappell y Craft (2011), manifiestan que el aprendizaje 
creativo es la primera piedra para desarrollar un proceso de 
cambio escolar que puede desembocar en una educación para 
todos/as sin distinción de sus peculiaridades de aprendizaje. Pero 
antes, y como hemos ido comentando anteriormente, se deberían 
superar una serie de dificultades para la puesta en marcha de una 
educación inclusiva, como la falta de formación inicial y 
continua del profesorado, la insuficiente coordinación entre los 
planes de estudio y las demandas reales o, la permanencia de 
directrices generales de corte horizontal, enfocadas hacia un 
tratamiento homogéneo y unificador. 
Además en contextos rurales donde es tan importante la figura 
del director es obligado su liderazgo en apoyo a una escuela 
rural inclusiva y al equipo de apoyo (Jones, et al , 2013) y que 
involucre a su vez a todo el profesorado del centro especialista o 
no.  
No obstante a la luz de este trabajo, en un contexto rural, sería 
necesario profundizar en otras investigaciones en aspectos como 
es el apoyo al aula del profesorado (PT), la utilización de las 
TIC como propuesta metodológica para avanzar en las 
propuestas inclusivas y, como se debería aprovechar este 
contexto rural -con mayor relación entre los ciudadanos y, por lo 
tanto, de más heterogeneidad en el aula- para que la inclusión y 
no la integración se favorecieran.  
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